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1 Einleitung: Text X Text X Text X ... -
multiple Texte/Dokumente lesen und
verstehen

Hallo. Jemand da?

=z

Ja. Die WhatsThat-Box. Die erklart an jedem
Kapitelanfang, worum es geht.

N

Verstehe. Und wozu?

Z—

Uberblick verschaffen. Relevantes erkennen.
Leseentscheidungen vereinfachen.

So in etwa.

Hier in Kapitel 1 geht es {ibrigens um Grund-
satzliches. Warm werden mit dem Gegenstand.
Begrifflichkeiten. Orientierung.

AN



10 === 1 Einleitung

Wenn Sie dieses Buch in die Hand nehmen bzw. es auf einem
Display vor sich haben, haben Sie sich vermutlich schon zu-
vor mit mehreren bzw. multiplen Texten auseinandergesetzt,
z.B. mit den Rechercheergebnissen in Datenbanken wie Such-
maschinen, Bibliothekskatalogen oder Buchhandel-Plattformen,
moglicherweise als einem Eintrag auf der Liste der Seminarlitera-
tur oder einer Kurzbeschreibung in einer Neuerscheinungsliste.
Sie werden abgewogen haben, ob dieses Buch zu Threm Leseziel
passt (zumindest fiir den Moment), ob Sie dessen Verfasser so
weit trauen, dass Sie Lebens- und Lesezeit investieren, und Sie
werden - das hoffen im hochschulischen Kontext zumindest Thre
Dozentin, ihr Dozent und/ oder die Personen, mit denen Sie das
Buch nutzen - die Inhalte dieses Buches mit dem gedanklich
verkniipfen, was Sie wissen und was in anderen Texten steht.
Sie werden also den einen oder anderen begriindeten Anlass
haben, sich mit dem Thema Lesekompetenz bei multiplen Texten
auseinanderzusetzen. Warum sich die Beschiftigung mit der
Thematik lohnt und was Sie in diesem Buch erwartet, erfahren
Sie in diesem einleitenden Kapitel.

1.1 Ein Einstieg mithilfe eines Arbeitsauftrags

1.1.1 Zu den Zielen dieses Bandes

Warum lohnt es sich ganz grundsitzlich, sich mit dem Lesen
multipler Texte zu befassen? Dass diese Thematik der Beschifti-
gung wert ist, hat gleich mehrere gute bildungswissenschaftliche
Griinde - vor allem den, dass die Thematik Lesekompetenz im
Umgang mit multiplen Texten gerade beginnt, im nationalen wie
internationalen Kontext stark an Bedeutsamkeit und Wichtig-
keit zu gewinnen. Dafiir lassen sich mindestens drei Indikatoren
anfiihren:



1.1 Ein Einstieg mithilfe eines Arbeitsauftrags ===

Wendet man zuerst die Aufmerksamkeit dem internatio-
nalen Parkett zu, so ldsst sich dort eine Intensivierung der
Forschungs- und Theoriearbeit attestieren. Im Sommer 2017
hat beispielsweise die renommierte Zeitschrift Educational
Psychologist ein Themenheft zur Theorieentwicklung beim
Lesen multipler Texte vorgelegt (s. dazu den Uberblicks-
beitrag von List und Alexander, 2017a; eine (auch fiir diesen
Band) wichtige Theorieskizze daraus ist unldngst als Buch
erschienen: Britt, Rouet & Durik, 2017). In diesem Jahr
wurde mit dem Handbook of Multiple Source Use (Braasch,
Braten & McCrudden, 2018a) ein weiteres wichtiges Grund-
lagenkompendium veréffentlicht.

Auch nationale bzw. deutschsprachige Publikationen wid-
men sich verstdrkt dieser Thematik (Philipp, 2015b; Richter
& Maier, im Druck; Stadtler, Bromme & Rouet, 2014). Un-
langst hat etwa das verstehende Lesen multipler Texte mehr
Zuwendung im Zuge der Debatte um das materialgestiitzte
Schreiben in der deutschdidaktischen Forschung erfahren (s.
dazu die Debattenbeitrige in den Ausgaben Nr. 42 und 43
der Didaktik Deutsch). In Buchpublikationen zum material-
gestiitzten Schreiben (etwa Feilke et al., 2016, oder Philipp,
2017b) kommt die gebiihrende Wiirdigung der Komplexitat
dessen, was wihrend des (aufgabenbasierten) Lesens multi-
pler Texte als Grundlage des Schreibens eines eigenen Sacht-
extes geschieht, aber noch recht kurz. Das gilt tibrigens auch
fur die Ratgeberliteratur zum wissenschaftlichen Arbeiten
in der Hochschule, in der das kompetente Lesen multipler
Texte immer noch einen blinden Fleck bildet.

Schliefilich ist auch aus einem anderen, eher politisch zu
nennenden Grund das Thema Lesen und Verstehen meh-
rerer Texte aktueller denn je. In Zeiten, in denen zum einen
Schlagworter wie ,alternative Fakten®, ,Fake News“ und
»postfaktisch Teile des medialen Diskurses bestimmen und

11



12 === 1 Einleitung

in denen zum anderen die digitalen Medien einen technisch
nahezu ungefilterten Zugriff zu vielen Quellen unterschied-
lichster Provenienz erlauben, gilt es, die eigene Miindigkeit
als gesellschaftlich handlungsfihiges Subjekt durch kritisch-
reflexive Teilhabe an der Medienkultur mitsamt ihren un-
terschiedlichen Angeboten aktiv und verantwortungsvoll zu
sichern (Hurrelmann, 2002).

Aus verschiedenen Griinden lohnt sich also ein genauer und
systematischer Blick auf die Thematik, wie Personen kompetent
mit multiplen Texten umgehen und was sie dabei leisten (miis-
sen), was ihre Verstehensleistungen beeinflusst und wie sich die
komplexen Fahigkeiten im kompetenten Umgang fordern lassen.
In dieser Aufzahlung sind die wesentlichen Stationen und Ziele
dieses Buches bereits angefiihrt, die sich auch in seinem Auf-
bau niederschlagen (s. dazu Teilkap. 1.2.2): Es geht darum, einen
Uberblick iiber verschiedene Bereiche eines weiten Feldes zu
gewinnen. Dieser Uberblick erstreckt sich zum einen auf theo-
retische Grundlagen (in Kap. 2) und zum anderen auf Befunde
aus der Grundlagenforschung (Kap. 3 und 4) zu Prozessen und
Determinanten des gliickenden Umgangs mit multiplen Texten
sowie — ganz am Ende des Bandes (in Kap. 5) — auf die angewand-
te Forschung zur erfolgreichen Lese- und Schreibférderung.

1.1.2 Ein konkretes Beispiel zur (durch Schreiben
verarbeitenden) Lektiire multipler Texte —
oder: Wofiir gibt es Schule?

Bevor es in diesem Buch bereits um konkrete wissenschaftliche
Inhalte geht, soll ein kleiner Selbstversuch am Anfang stehen.
Dabei handelt es sich um einen hochschulnahen Auftrag, den
Studierende aus Frankreich in einer Studie handschriftlich bear-
beiteten und dafiir - ohne dass es eine Zeitvorgabe gab — durch-
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schnittlich 40 Minuten benétigten (Escorcia et al., 2017).** Bitte
absolvieren Sie diesen im nachstehenden Kasten befindlichen
Auftrag und beobachten Sie dabei Ihre Vorgehensweise moglichst
genau (indem Sie etwa kurz notieren, wie Sie vorgegangen sind).
Achten Sie dabei genau darauf, inwiefern Sie die Texte wie lesen,
wie die Inhalte des entstehenden Textes planen oder verdndern
und wie Sie die Inhalte der beiden Bezugstexte wiedergeben.

Ein Arbeitsauftrag zur Lektiire zweier Texte und die
& beiden Originaltexte

Arbeitsauftrag

Bitte schreiben Sie eine Synthese der beiden unteren Texte, welche
die geduBerten Standpunkte von F. Mole und M. Crahay bertick-
sichtigt, um diese Frage zu beantworten: , Wofir gibt es die
Schule, und was sind ihre Ziele? Erklaren Sie ihre Funktion.” Ihr
Text sollte 30 Zeilen umfassen. Stellen Sie sicher, dass die folgen-
den wichtigen Anforderungen erfillt werden: Ihre Synthese muss
lesbar sein, und Sie mUssen gute Satze konstruieren, korrekte
Grammatik und Rechtschreibung verwenden und Abkurzungen
vermeiden.

Text 1

Mole, F. (2013). Die einzelne Schule: kollektive oder individuelle
Emanzipation? Von den Anfangen des 20. Jahrhunderts bis in die
1930er. La Télémaque, 103—-104.

1 Dader Forschungsstand zum Thema Lesen und Verstehen von multi-
plen Texten / Dokumenten deutlich von Studien mit Erwachsenen do-
miniert wird, die aus einer Entwicklungsperspektive andere Vorausset-
zungen mit sich bringen als Schiilerinnen und Schiiler (Paris, 2005),
sind Untersuchungen nur bzw. iiberwiegend mit Erwachsenen - in der
Mehrzahl Studierende - der Transparenz und Ubersichtlichkeit halber
in diesem Buch mit einem * gekennzeichnet.

13



14 === 1 Einleitung

. Emanzipation durch Schule.” Zusatzlich zu seiner intellektuellen
Bedeutung hat dieser Ausdruck eine soziale Bedeutung, die man
entweder aus einer kollektiven Perspektive oder von einem per-
sonlichen Standpunkt verstehen kann. GemaB der kollektiven
Perspektive sollte Schule junge Menschen ermutigen, alle cha-

ra

kterlichen Ziige der Unterordnung zu verbannen, um politisch

autonomer zu werden. GemaB dem individuellen Standpunkt

gi

bt Schule den Individuen eine M&glichkeit, um sich von ihrem

sozialen Hintergrund zu befreien. Es gibt zwei verschiedene fran-
zosische republikanische Sichtweisen der Bildung:

1)

Schule muss die Bedingungen schaffen, die man bendtigt,
um politische und soziale Demokratie zu fordern, indem
man die intellektuellen Ressourcen der Menschen entwickelt.
Letztgenannte werden als kollektives, beherrschtes Gebilde
betrachtet, das frei von jeder Art von Autoritat ist und seine
Souveranitat austbt. Ein Jahrhundert nach Concordet sagte
Jaures?, dass Bildung es Individuen zu agieren erlaubt, eine
bessere Republik und eine gerechtere Gesellschaft zu schaf-
fen.

Schulen mussen Individuen auswahlen, die fahig sind,
menschliche Belange in einer Gesellschaft zu behandeln, in
der Funktionen und Status nicht das Ergebnis von Zufall sind.
Seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts haben Reformatoren
die Grenzen kritisiert, die zwischen verschiedenen Kontex-

Concordet schlug vor, durch allgemeine Bildung den Menschen die
Hilfsmittel zu geben, um ,eine perfektere Verfassung zu erhalten’,
und Jaurés behauptete, dass der ,Sozialismus eine Konsequenz der
sukzessiven Biirgerrechte zu sein scheint® (Der sozialistische Staat und
Funktionére, La Revue Socialiste, 21, 124, April 1985, S. 387-388).
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ten bestehen, und fur eine starker vereinte Art der Bildung
pladiert, indem man die Gemeinschaft erweitert, aus der
die Mitglieder der Elite rekrutiert werden und das Land sein
Humankapital entwickelt, und gleichzeitig alle Individuen
gerecht behandelt.

Text 2

Crahay, M. (2000). Kénnen Schulen fair und effizient sein? Von
der Chancengleichheit zur Gleichheit der Ergebnisse. Brussel: De
Boeck & Larcier.

GemaB Dubet und Martuchelli (1996) haben alle Schulsysteme
drei wichtige Funktionen zu erfillen und kénnen danach definiert
werden, wie sie Funktionen hierarchisieren und artikulieren.

Die erste Funktion — Bildung — ist verbunden mit den persén-
lichen Projekten der Schiler, die, insofern sie zur Reflexion fahig
sind, diese Projekte selbst regulieren und bestimmen, indem sie
Situationen, in denen sie sich befinden, rational analysieren. Durk-
heim (1990) hat speziell diese Dimension hervorgehoben, indem
er daran erinnerte, dass Schulen das Produkt eines christlichen
Projekts sind, Individuen in ein anderes Leben zu Uberfuhren.

Die zweite Funktion ist Sozialisation. Schulen sollten das Auf-
kommen von Individuen férdern, die an die Gesellschaft ange-
passt sind. Fur dieses Ziel mussen Schulen die Normen, Gewohn-
heiten, Wissensbestande und Werte integrieren, die von der
sozialen Gruppe geschatzt wird, in der diese Individuen Mitglieder
werden sollen.

F. Buisson, L. Gérard-Varet, J. Bouveri, Gesetzentwurf zu den gleichen
Rechten in der Bildung fiir Kinder, Frankreich: Reprasentantenhaus,
9. Legislatur, Sitzung von 1910, Nr. 3265), S. 8.

15



16 === 1 Einleitung

Die dritte Funktion ist Verteilung. Dies , betrifft die Rollen, die
die Schule gemaB den Qualifikationen erfillt, die vor dem Hinter-
grund des Faktes einen sozialen Nutzen haben, dass bestimmte
Jobs, Positionen und Status das Vorrecht der Akademiker sind.
Die Schule verteilt Guter, die einen bestimmten Wert in den
Arbeitsmarkten und der sozialen Hierarchie haben” (Dubet und
Martucelli, 1996, S. 23).

(Quelle von Arbeitsauftrag und Texten: Escorcia et al., 2017,
S.269f., Hervorh. im Orig.; FuBnoten 2 und 3 stammen ebenfalls
aus dem Orig.)

1.1.3 Einige wichtige empirische Befunde zu Beginn

Hat Thnen das Schreiben Schwierigkeiten oder Freude bereitet?
Wie sind Sie vorgegangen? Wo haben Sie méglicherweise Schwer-
punkte festgestellt? Wir kommen gleich auf diese Fragen zuriick,
wenn es um drei Gruppen geht, die in der Originalstudie hin-
sichtlich ihres Lese- und Schreibprozederes vorgefunden wurden.

In der besagten Studie aus dem Teilkapitel zuvor wurden fast
zwei Dutzend Studierende gebeten, den Arbeitsauftrag aus dem
Kasten mit den beiden Bezugstexten zu den konfligierenden Auf-
gaben der Schule zu bearbeiten. Dabei wurden sie gefilmt und
verbalisierten in regelméfligen Abstdnden ihre Vorgehensweisen
(sog. »lautes Denken). Die Beobachtungs- und verbalen Daten
wurden im Anschluss statistisch ausgewertet. Aus der Fiille der
Befunde - zum Beispiel, dass sich die grofiten Unterschiede
zwischen den Personen vor allem in der Phase des Schreibens
ergaben - sei einer besonders hervorgehoben: eine Typologie
beim Vorgehen. Es gab ndmlich drei verschiedene Gruppen mit
je spezifischem Profil beim schreibenden Verarbeiten der bei-
den Texte (Escorcia et al., 2017*), denen Sie sich selbst eventuell
anhand Thres eigenen Vorgehens zuordnen kénnen:
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Die prizis Transkribierenden. Typisch fiir diese erste Gruppe
war, dass die Studierenden durchgiéngig vor dem Schreiben
und wihrend des Textverfassens Bezug auf die Texte nah-
men, um die dort enthaltenen Ideen moglichst prazise in
eigenen Worten wiederzugeben. Die Studierenden lasen
also nicht nur relativ viel, sondern taten es aufSerdem durch-
gingig. Typisch war ferner, dass sie vor dem Schreiben viele
Notizen anfertigten und ihre Entwiirfe haufig priifend lasen.
Die aktiv Revidierenden. Diese Gruppe las nicht wie die
Gruppe zuvor bis zum Schluss die Bezugstexte, sondern
vor allem vor dem Schreiben. Dafiir waren sie auffillig en-
gagiert darin, ihre entstehenden Texte aktiv zu lesen und zu
modifizieren (revidieren). Ihr Schreiben wies — anders als
bei der Gruppe zuvor - eine Vorgehensweise auf, bei der aus
eigenen Uberlegungen die Textinhalte sukzessive elaboriert
(also inhaltlich angereichert) wurden.

Die spontan Schreibenden. Diese zahlenmiflig grofite
Gruppe war im Vergleich mit den beiden anderen Gruppen
insofern auffillig, als sie bei allen analysierten Aktivititen
die geringsten Hiufigkeiten aufwiesen. Sie lasen also am
wenigsten und planten und revidierten aus externer Sicht
seltener. Anders als die beiden anderen Gruppen wirkte ihr
Vorgehen weniger strategisch geplant, sondern insgesamt
eher spontan.

Die drei Gruppen wiesen insgesamt also markante Profile in der
jeweiligen Aufgabenbearbeitung auf:

1.

Gruppe 1 war sehr planerisch und nutzte das Lesen intensiv
fir den entstehenden Text.

Gruppe 2 war demgegeniiber sehr flexibel beim Schreiben
und reparierte den entstehenden Text im Schreibprozess.
Gruppe 3 hingegen schien besonders kognitiv kostensparend
vorzugehen.

17



18 == 1 Einleitung

Damit ist ein erstes wichtiges Ergebnis: Es gibt keine Standard-
verfahren, sondern unterschiedliche Herangehensweisen.

Nicht nur bei den Prozessen ergaben sich Differenzen zwi-
schen den Gruppen, sondern auch bei den in mehreren Kriterien
untersuchten Textprodukten (s. Abbildung 1). Bezogen auf die
entstandenen Texte unterschieden sich die drei Gruppen, wenn
auch nicht durchgingig statistisch signifikant. Gruppe 1 und 2
schrieben besser strukturierte und koharentere Texte, in denen
sie die gelesenen Inhalte besser miteinander verglichen. Dafiir
wihlten die Mitglieder der Gruppe 3 relevantere Informatio-
nen aus, waren bei den Formulierungen besser und hatten im
Vergleich mit Gruppe 1 bessere Werte in der Orthografie und
Grammatik, die denen der Gruppe 2 dhnelten. In diesen dif-
ferenzierten Befunden zeigt sich, dass die Gruppen 1 und 2 in
einzelnen Dimensionen der Textprodukte im Vorteil waren (und
sich diese beiden Gruppen eher dhnelten). Daftir waren sie der
Gruppe 3 zum Teil unterlegen.

Textstruktur ~ Koharenz Relevanz Vergleich Qualititat ~ Orthografie ~Grammatik
desInhalts  desInhalts der Formu-
lierungen

‘ (1) Prézis Transkribierende (2) Aktiv Revidierende -+ (3) Spontan Schreibende ‘

Abbildung 1: Profile der drei Gruppen bei sieben textbezogenen Variablen
Al (Quelle: eigene Darstellung, basierend auf Escorcia et al., 2017, S. 263*)
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Stellvertretend fiir diverse andere Studien ldsst sich an der exem-
plarischen Untersuchung aus Frankreich illustrieren, dass erstens
mehrere Vorgehensweisen beim Lesen von (und Schreiben iiber)
mehr als einem Text zu mehr oder minder gegliickten Analyse-
produkten fithren. Zweitens muss man differenzieren, wenn man
die Qualitaten der derlei entstandenen Texte betrachtet. Drit-
tens zeigt sich in der durchschnittlichen Bearbeitungsdauer von
40 Minuten der beiden Texte mit einem Gesamttextumfang von
im Original 550 Wortern, dass solche Aufgaben, in denen Lesen
und Schreiben im akademischen Kontext interagieren, anschei-
nend hochanspruchsvoll sind, wenn sie so viel Zeit beanspruchen.
Und viertens — und zumindest an dieser Stelle: letztens — deutet
sich an, dass die (im Schreiben endende) Lektiire von mehr als
einem Text anscheinend ausgesprochen dynamisch verlauft. Und
genau um diesen letzten Punkt geht es in diesem Buch.

1.2 Grundsatzliches zu zentralen Begriffen und zum
Aufbau dieses Buches

In diesem Buch ist das Konzept des kompetenten Lesens multi-
pler Texte der Hauptgegenstand. Um dieses Konzept gleich zu
Beginn starker zu schirfen, werden seine zwei Bestandteile — Le-
sekompetenz zum einen und multiple Texte zum anderen — im
Teilkapitel 1.2.1 in aller gebotenen Kiirze definiert. Im Anschluss
fasst das Teilkapitel 1.2.2 vorgdngig zusammen, worum es in den
vier Hauptkapiteln des Buches geht.

1.2.1 Etwas Einfiihrendes zu den namensgebenden
Begrifflichkeiten des Bandes

Im Namen dieses Bandes sind zwei Begrifflichkeiten miteinan-
der verbunden, die in dieser Kombination bislang noch eher
selten anzutreffen sind: ,,Lesekompetenz® und ,,multiple Texte®

19
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Das Zusammentfiihren beider Begriffe ist daher nicht selbstver-
standlich und sollte erldutert werden. Das gilt auf der einen Seite,
weil multiple Texte als Ausgangspunkt des Lesens noch einen
recht neuen Gegenstand der zunehmenden wissenschaftlichen
Auseinandersetzung bilden. Auf der anderen Seite ist das Kon-
zept der Lesekompetenz im Licht der zunehmenden Bildungs-
forschung sehr prominent geworden und wird als Begriff zudem
unterschiedlich verwendet. Deshalb wird an dieser Stelle knapp
der kognitive Kern der Lesekompetenz mit dem alles andere als
einheitlichen Lesematerial der Texte (bzw. im Weiteren auch
Dokumente) verkniipft. Dies erfolgt in zwei Schritten, namlich
zundchst fiir die Lesekompetenz und dann fiir die multiplen
Texte.

1.2.1.1 Lesekompetenz

Mit dem Aufkommen von grofien Schulleistungsstudien und
dem dort prominent verankerten und umfassend getesteten
Konstrukt Lesekompetenz ist dieser Begriff in breiter, mitunter
babylonisch anmutender Verwendung wie der Terminus ,,Kom-
petenz® allgemein (Grabowski, 2014). Lesekompetenz basiert auf
dem Leseverstindnis, also jener Fihigkeit, aus Texten Inhalte
und Bedeutung unter Zuhilfenahme diverser Teilprozesse aktiv
zu rekonstruieren. Das Konzept der Lesekompetenz ist inhalt-
lich breiter: Es umfasst nicht nur das realisierbare Leseverstehen
durch kognitive Prozesse, sondern eine unter Zuhilfenahme wei-
terer Faktoren (wie Motivation) tatsachlich erbrachte Leistung, in
diesem Fall bezogen auf das Lesen (Lenhard, 2013).

Wie sich bereits in der Unterscheidung von Leseverstindnis
und -kompetenz andeutet, gibt es Differenzen in der inhaltlichen
Begriffsfillung. Unstrittig ist der kognitive Kern des Konstrukts:
Es sind diverse mentale Aktivititen, die dazu fithren, dass man
Texte versteht bzw. auf der Basis des Textverstehens Leistungen
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erbringt. Im Fall der Lesekompetenz als ohnehin schon weiter
gefasstem Konzept geht das unterschiedliche Begriffsverstind-
nis noch weiter, was auch fiir diesen Band von Belang ist, da
in ihm ebenfalls unterschiedliche Perspektiven auf das kom-
petente Lesen mehrerer Texte eingenommen werden, ohne dass
dies immer eigens expliziert wird. AufSerdem wirkt vieles, was
gegenwirtig in der Wissenschaft zum Kompetenz-Konstrukt in
der Doméne Lesen fiir das kompetente Lesen einzelner Texte
diskutiert wird, deutlich anschlussfahig an das, was dem erst all-
mahlich entstehenden Diskurs rund um das Leseverstdndnis von
multiplen Texten innewohnt. Deshalb lohnt sich der Blick auf
das Konzept Lesekompetenz mit dem inhédrenten Bezugspunkt
einzelner Texte (s. Tabelle 1).

Besonders wichtig fiir diesen Band sind die drei psychologi-
schen Kompetenzmodellierungen (genauer beschrieben bei Miiller
& Richter, 2014, und hier paraphrasiert), wobei die pddagogisch-
psychologische Modellierung eine deutlich erkennbare Nahe zur
(kulturwissenschaftlich und lesesozialisatorisch beeinflussten)
lesedidaktischen Modellierung aufweist. Die drei psychologi-
schen Kompetenzmodellierungen definieren Lesekompetenz als

messbares Produkt (differenziell-psychologische Model-
lierung), also als mittels Tests erfassbare Leistungen, die
ihrerseits Einflussfaktoren (Determinanten) haben. Solch
eine Sichtweise offenbart sich in den grofien und kleinen
Studien, in denen es darum geht, Lese(verstehens)leistungen
empirisch zu erfassen. Diese Modellierung findet sich deut-
lich in Kapitel 4 wieder, in dem es darum geht, Einflussgro-
en auf das Produkt Leseverstehen bei multiplen Texten zu
systematisieren (fiir einen Uberblick iiber interindividuelle
Leistungen s. Barzilai & Stromsg, 2018).

beschreibbaren Prozess (kognitionspsychologische Model-
lierung), ein Zugang, welcher die kognitiven Aktivititen
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erklart, differenziert und systematisiert, die ihrerseits erst
in ein messbares Produkt miinden. Dieser Zugang zur Lese-
kompetenz ist vergleichsweise nahe am Leseverstehen zu
verorten und erginzt die Produktperspektive. IThm ist in
diesem Buch relativ viel Raum gewidmet, ndmlich sowohl
im umfassenden Theoriekapitel zu Modellen und Prozessen
des Leseverstehens bzw. des verstehenden Umgangs mit
multiplen Texten (Kap. 2) als auch im Kapitel 3 mit Ergeb-
nissen der Grundlagenforschung. Angemerkt werden muss
an dieser Stelle, dass es dort nicht allein um Leseprozesse,
sondern auch um jene des Schreibens geht, weil im Falle des
Lesens multipler Texte hdufig Aufgaben mit dem Schreiben
zum FEinsatz gekommen sind.

trainierbare Fihigkeiten (padagogisch-psychologische und
mit ihr eine der Lesedidaktik verwandte nahe Modellie-
rung), mithin als ein férderféhiges und férderbares Kon-
strukt, bei dem es darum geht, durch gezielte Instruktion
eine Verbesserung zu erzielen. Dieser Forderbarkeit, die
sich auf die zu optimierenden Prozesse bezieht und sich in
Produkten niederschlégt, steht ausfithrlich im Zentrum des
Kapitels 5. Wie schon im Kapitel 3 wird zumindest partiell
ebenfalls das Schreiben eine gewichtige Rolle spielen.

Der Uberblick iiber die verschiedenen Begriffsfiillungen ver-
deutlicht, dass es sinnvoll und notwendig ist, sich zu vergegen-
wirtigen, mit welcher konkreten Bedeutung ein Terminus wie
Lesekompetenz verwendet wird. Wichtig fiir die Begriffsver-
wendung in diesem Band ist die kognitionspsychologisch grun-
dierte Fokussierung auf kognitive Prozesse. Da die Thematik des
kompetenten Lesens multipler Texte wie schon erwédhnt noch
langst nicht so ausgewiesen ist wie bei dem Konstrukt zur Lese-
kompetenz einzelner Texte und weil sich die Anforderungen
beim Lesen verschiedener Texte anders darstellen (s. Kap.2),
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wird in diesem Buch inhaltlich zwar eine Nihe zum Konzept
Lesekompetenz aufrechterhalten, aber es wird hdufiger vom ,ver-
stehenden Umgang™ mit Texten die Rede sein. Dieser Griff zu
einer anderen Formulierung soll keineswegs dazu dienen, selbst
nolens volens fiir die zu Beginn dieses Teilkapitels beklagten
babylonischen Verhaltnisse zu sorgen. Stattdessen soll damit der
momentan aus wissenschaftlicher Sicht noch partiell provisori-
sche Charakter dieser Form des Lesens betont werden.

1.2.1.2 Multiple Texte (und Dokumente)

Im Teilkapitel zuvor ging es um das Konzept der Lesekompetenz
und die Brauchbarkeit fiir die Zwecke dieses Bandes, der das
Lesen multipler Texte zentral behandelt. Ein hartnéckiges Pro-
blem der noch jungen Wissenschaft zum Lesen und Nutzen
verschiedener Texte besteht in dem unklaren Sprachgebrauch
dessen, was genau denn eigentlich mit dem Lesematerial gemeint
ist. Dies schldgt sich auch in der im Folgenden systematisch vor-
kommenden Doppelnennung von ,,Text“ und ,,Dokument® in
diesem Band nieder. Das Problem ist in der Wissenschaft wohl-
bekannt und wird nicht nur als unbedeutende terminologische
Angelegenheit betrachtet (Braasch, Braten & McCrudden, 2018b;
Goldman & Scardamalia, 2013). Ein Vorschlag, mit dieser begriff-
lichen Unschirfe produktiv umzugehen, stammt von Braasch
und Kollegen (2018b) und ist in Tabelle 2 gegeniibergestellt. Die-
ser Vorschlag bezieht sich ganz gemifl Erscheinungskontext des
zitierten Buchkapitels, dem Handbook of Multiple Source Use, auf
einen anderen Begriff (,Quelle), erscheint aber fiir die Zwecke
dieses Buches anschlussfihig.
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Besonders bedeutsam ist nicht nur, wie der Begrift ,Quelle” je
nach weiter oder enger gefasstem Terminus gefiillt wird (ndmlich
zum einen eher im Sinne eines medialen Verstdndnisses beim
weiten Begriff oder zum anderen hinsichtlich einer Kombination
von Informationen und Metainformationen beim eng gefassten
Begriff). Vielmehr erstreckt sich die Begriffsfiillung ebenfalls
auf die mit ihr verbundenen Anforderungen/Fahigkeiten einer
Person im Umgang mit Quellen. In diesem zweiten Punkt, den
notigen Fahigkeiten fiir einen kompetenten Umgang - also der
Kompetenz (s. Teilkap. 1.2.1.1 ) —, offenbart sich die bedeutsame
Differenz beider Begriffsverstandnisse:

Der weite Begriff von Quellen und der Umgang mit ihnen
zielt primir auf ein Verstindnis von Informationen unter-
schiedlicher Herkunft und medialer Modalitét.

Der enge Begriff geht dariiber hinaus, weil es zusétzlich um
einen versierten Umgang mit Metadaten geht, die bei der
Bedeutungskonstruktion verwendet werden.

In den einzelnen wissenschaftlichen Veroffentlichungen, die
diesem Band zugrunde liegen, werden sowohl enger als auch
weiter gefasste Begrifflichkeiten verwendet, teils sogar synonym.
Der enger gefasste Begriff ist allerdings jener, den dieses Buch bei
aller Heterogenitit in den Konzepten und Termini besonders klar
ins Auge fasst. Wenn im Folgenden also von einem verstehenden
Umgang mit multiplen Texten / Dokumenten die Rede ist, dann
geht es zuvorderst darum, Inhalte von Texten/Dokumenten
gezielt (mit ihren Metadaten) kognitiv zu kombinieren und
fiir ein verstehendes Lesen zu nutzen.
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1.2.2 Ein Gang durch die Kapitel

Eine so komplexe Thematik wie das kompetente Lesen von und
der Umgang mit multiplen Texten und Dokumenten erfordert
eine klare thematische Gliederung und inhaltliche Entfaltung.
Das Buch gliedert sich in insgesamt fiinf Hauptkapitel inklusive
dieses einleitenden Kapitels:

Nach dieser Einleitung behandelt Kapitel 2 Grundlagen zum
verstehenden Umgang mit multiplen Texten bzw. Doku-
menten. Dabei stehen drei aufeinander aufbauende theoreti-
sche Modelle im Zentrum. Diese kognitionspsychologisch
grundierten Modelle bilden das Riickgrat fiir die weiteren
Ausfithrungen und helfen dabei, inhaltliche Verortungen
der spater behandelten Themen vorzunehmen. Das aktuells-
te der drei Modelle, das RESOLV-Modell, wird im Verlauf
der Darstellung immer wieder eine wichtige Verortungs-
moglichkeit fiir die in den Kapiteln jeweils behandelte The-
matik bieten und der gedanklichen Strukturierung dienen.
Kapitel 3 eroffnet den Blick auf die Ergebnisse der empiri-
schen Grundlagenforschung. Dabei werden verschiedene
Bereiche betrachtet, ndmlich zu den strategischen Prozessen
im verstehenden Umgang mit multiplen Texten, worunter
auch das Schreiben iiber mehrere Texte fillt. Das Kapitel
geht zudem auf sich abzeichnende personeniibergreifende
Muster bei der Aufgabenbewiltigung mit multiplen Texten
ein und behandelt die Frage, ob und wie sich Zusammen-
hénge zwischen (meta-)kognitiven, strategischen Prozessen
und Produkten von Aufgaben mit mehreren Texten nach-
weisen lassen.

Kapitel 4 nimmt ebenfalls eine empirische Perspektive ein,
indem es ausgewdhlte Determinanten behandelt, also dif-
ferenziell-psychologische Einflussgrofien des verstehenden
Umgangs mit multiplen Texten/Dokumenten. Dabei wer-
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den allein schon aus Platzgriinden nicht simtliche Einfluss-
groflen behandelt, sondern aus zwei Gruppen solcher De-
terminanten jene, fiir die es erstens ausreichend empirische
Belege gibt und die zweitens eine Nihe zu Kognitionen
aufweisen. Deshalb kommt die (selbstverstandlich wichtige)
Motivation in diesem Band (noch) nicht vor. Stattdessen
geht es bei der ersten Gruppe von Determinanten um ins-
gesamt drei internale kognitive Komponenten: epistemische
Uberzeugungen, thematisches Vorwissen und Lesefihig-
keiten. In der zweiten Gruppe, die aus einer fachdidakti-
schen Perspektive nicht minder von Interesse ist, geht es
um die Gestaltung der externen Aufgabenumgebung sowohl
mittels bedacht ausgewdhlter Texte/ Dokumente als auch
dank sorgfiltig konstruierter Aufgabenstellungen und der
Bereitstellung von Hilfestellungen.

In Kapitel 5 6ffnet sich der Blick auf das Feld der piddago-
gisch-psychologisch gepragten Lese- und Schreibforderung
im Umgang mit multiplen Texten. Dazu werden 15 ver-
schiedene Beispiele evidenzbasierter, also hinsichtlich ihrer
Wirksamkeit empirisch iiberpriifter Forderansitze steck-
briefartig auf jeweils wenigen Seiten vorgestellt. Dieser von
einer vorgangigen knappen Systematisierung flankierte
Gang durch die Befunde in einem erst allméhlich entstehen-
den Bereich der Forderung schriftsprachlicher Fahigkeiten
zeigt: Die Forderung lohnt sich und kennt schon heute viele
Ansatzpunkte und Herangehensweisen.

1.2.3 Einige Gebrauchshinweise fiir einen optimalen Nutzen
des Bandes, bevor es in medias res geht

Biicher, zumal wenn sie wie dieses eine Einfithrung bieten wol-
len, stehen vor der Herausforderung, ihren optimalen Nutzen
bei einer Gruppe unterschiedlich vorgehender Nutzerinnen und
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Nutzer entfalten zu wollen. Dieser Band bildet diesbeziiglich kei-
ne Ausnahme. Um den Nutzwert méglichst zu erhohen, folgen
an dieser Stelle noch einige knappe Hinweise:

Der Band ist modular aufgebaut. Dennoch ist es ein Kapi-
tel, das besonders wichtig fiir das Gesamtverstindnis ist,
ndmlich wie schon im Teilkapitel zuvor erwéihnt das zweite
Kapitel. Die theoretischen Grundlagen sind nicht nur be-
sonders wichtig, sondern sie erfordern es auch, sich auf eine
vermutlich eher unvertraute Thematik einzulassen. Hier
ausreichend Lesezeit zu investieren und sich die Grund-
lagen anzueignen, lohnt sich mit Blick auf den Gesamt-
nutzen des gesamten Bandes. Das gilt umso mehr, als die
drei Modelle im Kapitel 2 allméhlich entfaltet werden und
eine je spezifische Sicht auf den verstehenden Umgang mit
multiplen Texten insbesondere in (hoch-)schulischen Kon-
texten erlauben.

Der Gegenstand des Bandes ist zum Teil komplex. Um den-
noch die Niitzlichkeit zu erhéhen, steht ausnahmslos am
Ende der Kapitel 2 bis 5 jeweils eine Zusammenfassung mit
dem Wichtigsten der Kapitel. Eiligen Leserinnen und Lesern
seien diese Zusammenfassungen besonders ans Herz gelegt.
Fiir die Verwendung des Buches fiir hochschulische Lehr-
veranstaltungen, fiir Weiterbildungen und andere Zusam-
menhinge stehen die Abbildungen als Downloadmaterial
zur Verfugung (http://www.utb-shop.de/9783825249878,
»Zusatzmaterial“). Downloadmaterial ist in diesem Band
mit dem folgenden Symbol gekennzeichnet: .

Dieses Buch arbeitet stark mit verschiedenen Elementen.
Neben dem Flie8text sind dies diverse Grafiken, Tabellen
und Kisten. Im Falle der Késten gibt es Unterschiede zu den
Funktionen der jeweiligen Kéasten, die Verschiedenes leisten:



